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Zur Rolle von Lernvorgaben und
kognitivem Entwicklungsniveau für das
Lernen im Partnerpuzzle
The Role of Learning Instructions and Cognitive-Developmental
Status in Learning with Partner-Jigsaw
Die Partnerpuzzlemethode gehört zu den Methoden des „Wechselseitigen
Lehrens und Lernens" (WELL). Sie wurde zehn Wochen lang empirisch im
Biologieunterricht in zwei siebten und zwei achten Realschulklassen über¬
prüft. Dabei war von Interesse, welche Rolle Lernvorgaben und das mit der
Klassenstufe verbundene kognitive Entwicklungsniveau der Schülerinnen
und Schüler ßr den Lernerfolg sowie die intrinsische Motivation, das
Selbstbestimmtheitserleben und das Kompetenzerleben spielen. Aus der
Selbstbestimmungstheorie der Motivation und der kognitiv-elaborativen
Theorie zum Kooperativen Lernen lässt sich ableiten, dass Lernvorgaben
sehr wichtigßr das Kompetenzerleben, die intrinsische Motivation und das
Lernergebnis sind. Die Klassenstufe und das damit verbundene kognitive
Entwicklungsniveau sollten sich positiv auf das Lernergebnis auswirken.
Überprüft wurden diese Annahmen durch ein 2*2 faktorielles Design mit
den Faktoren „Lernvorgaben" (Partnerpuzzle mit versus ohne Lernvorga¬
ben) und „Klassenstufe" (Klasse 7 versus Klasse 8, d.h. niedriges versus
hohes kognitives Entwicklungsniveau). Die Ergebnisse der Studie werden
diskutiert und Empfehlungenßr den Unterricht abgeleitet.
The partner-jigsaw is a „reciprocai teaching and learning" method. It was
empirically testedfor ten weeks in biology instmction in two seventh and
eighth grade classes ofsecondary school. Thereby it was of interest, which
role learning instructions and cognitive-developmental Status linked with
class level play for learning achievement, intrinsic motivation and experi¬
ence of self-determination and competence of the learners. From self-
determination theory of motivation and cognitive-elaboration theory ofco¬
operative learning it can be derived, that learning instructions are very im¬
portant for learning achievement, intrinsic motivation and experience of
competence. Class level and the cognitive developmental Status linked with
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it should have a positive effect on learning achievement. These hypotheses
are tested by a 2*2 factorial design with thefactors „ learning instructions
"
(partner-jigsaw with and without learning instructions) and „class level"
(seventh grade versus eighth grade, e.g. low versus high cognitive-
developmental Status). The results of the study are discussed and recom-
mendationsfor instruction are given.
1. Fragestellung
Die Partnerpuzzlemethode (Huber, 2004) ist eine Weiterentwicklung der
ursprünglichen Gmppenpuzzlemethode nach Aronson und Kollegen (1978)
mit dem Ziel, die Lemwirksamkeit dieser Methode zu verbessern. Eine Me¬
taanalyse von Slavin (1995) hat gezeigt, dass die Gmppenpuzzlemethode
im Vergleich zu einem lehrerzentrierten Unterricht in nur 27% der Fälle (3
Studien) im Hinblick auf die Lemergebnisse überlegen war. Hingegen fan¬
den sich in 46% der Fälle (5 Studien) keine Unterschiede und in 27% (3
Studien) der Fälle war sie sogar unterlegen. Bezüglich nicht-kognitiver Va¬
riablen konnte Slavin (1995) teilweise positive Auswirkungen feststellen.
Insgesamt lässt sich aus diesen heterogenen Befunden schließen, dass mo¬
derierende Bedingungen angenommen werden müssen, die die Effektivität
der Gmppenpuzzlemethode beeinflussen (Renkl, 1997). Die Partnerpuzz¬
lemethode stellt nun den Versuch dar, die Lemwirksamkeit dadurch zu
verbessern, dass zum einen das Lernen durch Lernvorgaben unterstützt
wird und zum anderen die Möglichkeit, sich aktiv am Lernen zu beteiligen,
durch die Reduktion der Gruppengröße auf zwei Personen optimiert wird.
Die Partnerpuzzlemethode ist eine kooperative Lemform, die zu den Me¬
thoden des „Wechselseitigen Lehrens und Lernens" (WELL) (Huber, 2007)
zählt. Charakteristisch für diese Lernformen ist, dass die Lernenden zu Ex¬
pertinnen bzw. Experten für einen Teil des Lernstoffs werden und sich die¬
sen dann wechselseitig vermitteln sollen. Somit übernimmt jede Person
einmal die Lehrer- bzw. Expertenrolle sowie die Lemer- bzw. Novizenrolle.
In der Literatur wird hier von Aufgabenspezialisiemng (Slavin, 1995a) oder
aber Ressourceninterdependenz (Johnson & Johnson, 1992) gesprochen. Im
Ablauf werden drei Lemphasen unterschieden: Eine Aneignungsphase, in
der das Expertenwissen erworben, eine Vermittlungsphase, in der es wei¬
tergegeben sowie eine Verarbeitungsphase, bei der die tiefergehende Ver¬
arbeitung des weitergegebenen Wissens angeregt und überwacht wird (Hu¬
ber, Konrad & Wahl, 2001; Huber, 2007). Die Lernenden werden dabei bei
der Aneignung, Weitergabe und Vertiefung des Lernstoffs durch geeignete
Lernvorgaben unterstützt. Beispiele für solche Lernvorgaben sind die Prä¬
sentation und Wiederholung des Lernstoffs mit Hilfe von Schlüsselbegriffs-
Kärtchen sowie das Stellen von Fragen zum Lernstoff. Welche Lernvorga-
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ben als Hilfestellung für das Lernen ausgewählt werden, hängt einerseits
von den Vorerfahrungen der Lernenden ab, andererseits von der Wissens¬
domäne und den Lemzielen.
In der hier vorgestellten Untersuchung ist nun von Interesse, welche Rolle
die Unterstützung aufgabenspezifischer Interaktionen durch Lernvorgaben
und das kognitive Entwicklungsniveau der Lernenden für die Lemleistun¬
gen, das Kompetenzerleben, das Selbstbestimmtheitserleben und die intrin¬
sische Motivation der Lernenden spielt.
1.1 Zur Rolle von Lernvorgaben
Innerhalb des kognitiv-elaborativen Ansatzes zum Kooperativen Lernen
geht man nach Slavin (1993, 1996) davon aus, dass Lernende den Lernstoff
aktiv verarbeiten müssen, um ihn zu behalten. Es muss eine kognitive Um¬
strukturierung oder Elaboration des Materials vorgenommen werden. Eine
der effektivsten Möglichkeiten besteht darin, den Lernstoff einer anderen
Person zu erklären (Slavin, 1993). Wenn die Leistungen von Lernenden mit
dem Geben von elaborierten Erklämngen zusammenhängen, wie Webb
(1992) belegen konnte, so müssen nach O'Donnell und O'Kelly (1994) ge¬
nau diese Prozesse beim Kooperativen Lernen unterstützt werden. Spontan
sind höherwertige Informationsverarbeitungsprozesse in Lerngruppen nicht
unbedingt zu erwarten (Renkl, 1997). Vielmehr besteht die Gefahr, dass
Lernende auf einem eher oberflächlichen Niveau miteinander interagieren
(Cohen, 1994). Unterstützen kann man das Geben elaborierter Erklämngen
zum Beispiel dadurch, dass man Lernenden direkt Strategien für eine effek¬
tive Zusammenarbeit vorgibt oder vermittelt. Durch Lemvorgaben können
also wirksame Lemaktivitäten angeregt werden. Im Rahmen der hier
durchgeführten Untersuchung erhalten die Lernenden eine Reihe von Lem¬
vorgaben, die ihnen helfen sollen, sich Wissen anzueignen, es weiterzuver¬
mitteln und vertiefende Verarbeitungsprozesse anzuregen. Es kommen da¬
bei neben Organisations- und Reduktionsstrategien auch elaborative Strate¬
gien, Wiederholungs- und Kontrollstrategien zum Tragen (Friedrich &
Mandl, 1992).
Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 1985, 2002)
geht davon aus, dass Lernende, die sich als kompetent und selbstbestimmt
erleben, beim Lernen höher intrinsisch motiviert sind und sich daher auch
intensiver mit dem Lernstoff auseinandersetzen und bessere Lemergebnisse
erzielen. Lemvorgaben sollten dazu führen, dass die Lernenden die Erfah¬
rung machen, den Lernstoff gut bewältigen zu können und sich daher auch
als kompetent erleben. Reeve (2002) hält solche Strukturierungen für wich¬
tig, da Lernende auf Anleitung durch Lehrende angewiesen sind. Sie stellen
dabei keine Beschränkung des Bedürfnisses nach Selbstbestimmung dar, da
hier lediglich Hilfestellungen gegeben werden, wie bestimmte Ziele erreicht
werden können. Im Rahmen dieser Vorgaben haben die Lernenden noch
genug Möglichkeiten, eigene Entscheidungen zu treffen und sich ihre Zeit
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selbst einzuteilen. Ohne Lemvorgaben bestünde die Gefahr, dass sich Ler¬
nende überfordert fühlen (Renkl, 1997). Diese Überforderung sollte sich
negativ auf das Kompetenzerleben, die intrinsische Motivation und das
Lernergebnis auswirken.
Um nun herauszufinden, ob aufgabenspezifische Lemvorgaben tatsächlich
diese Wirkungen haben, wird die WELL-Methode Partnerpuzzle mit einer
Partnerpuzzlemethode verglichen, bei der keine aufgabenspezifischen Lern¬
vorgaben gemacht werden, sondern die Lernenden selbst überlegen müssen,
wie sie bei den verschiedenen Lernschritten vorgehen wollen.
Mit Lernvorgaben sollten die Lernenden sich als kompetenter Erleben,
mehr intrinsische Motivation berichten und bessere Lemergebnisse erzie¬
len. Auf das Selbstbestimmtheitserleben sollten sie keine Auswirkungen
haben.
1.2 Zur Rolle des kognitiven Entwicklungsniveaus
Eine weitere zu untersuchende Fragestellung betrifft die Rolle, die unter¬
schiedliche kognitive Voraussetzungen, d.h. Unterschiede in der Intelligenz
und in der Lesekompetenz (jeweils Testrohwerte) auf Seiten der Lernenden
in einer kooperativen Lernsituation spielen. Dabei wird davon ausgegangen,
dass Lernende die verschiedene Klassenstufen besuchen, sich aufgmnd des
Alters- und Erfahrungsunterschieds auch im kognitiven Entwicklungsni¬
veau unterscheiden.
Da im Falle der hier untersuchten Klassen, die Schulen selbst entscheiden
konnten, ob sie Biologie in Klassenstufe sieben oder acht unterrichten, war
es möglich, die Auswirkungen eines unterschiedlichen kognitiven Entwick¬
lungsniveaus zu überprüfen.
Es wird angenommen dass die höhere Intelligenz (Testrohwerte) und das
bessere Leseverständnis (Testrohwerte) in Klasse acht dazu führen, dass die
Lernenden in Klasse acht auch bessere Lemergebnisse erzielen. Für alle
anderen Variablen wird kein Unterschied erwartet.
1.3 Zusammenfassung der Hypothesen
Lemvorgaben sollten bei den Lernenden positive Auswirkungen auf das
Kompetenzerleben, die intrinsische Motivation und das Lernergebnis ha¬
ben. Erwartet wird bei den angeführten Variablen ein Haupteffekt für den
Faktor Lernvorgaben. Auf das Selbstbestimmtheitserleben sollten Lemvor¬
gaben keine Auswirkungen haben. Das höhere kognitive Niveau der Ler¬
nenden in Klasse acht gegenüber Klasse sieben in Intelligenz und Lese¬
kompetenz (Testrohwerte), sollte sich positiv auf das Lemergebnis auswir¬
ken. Erwartet wird also ein Haupteffekt des kognitiven Entwicklungsni¬
veaus bzw. der Klassenstufe für das Lemergebnis.
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2. Methode
2.1 Versuchsdesign und Versuchspersonen
Überprüft wurden die Hypothesen durch ein quasi-experimetelles 2*2 fak-
torielles Versuchsdesigns (siehe Tabelle 1) mit dem Faktor „Lemvorgaben"
(Partnerpuzzle mit versus ohne Lemvorgaben) und dem Faktor „Klassen¬
stufe" (Klasse 7 versus Klasse 8, d.h. niedriges versus hohes kognitives
Entwicklungsniveau). In jeder Versuchsbedingung gingen 28 Schülerinnen
und Schüler (je 16 Schülerinnen und 12 Schüler) in die Auswertungen ein.
Die interessierenden Variablen (Kompetenz- und Selbstbestimmtheitserle¬
ben, intrinsische Motivation, Lemergebnis) wurden dabei mehrfach erho¬
ben.
Tab. 1: 2*2 faktorielles Versuchsdesign
Klassenstufe Klassenstufe sieben Klassenstufe acht
Lernvorgaben
mit Lernvorgaben WELL-Methode WELL-Methode
Partnerpuzzle, Partnerpuzzle,
eine siebte Klasse eine achte Klasse
ohne Lernvorgaben Partnerpuzzle Partnerpuzzle
(ohne Lemvorgaben), (mit Lemvorgaben),
eine siebte Klasse eine achte Klasse
2.2 Beschreibung der Versuchsbedingungen
In den vier Versuchsbedingungen wurde entweder (1) die WELL-Methode
Partnerpuzzle (mit Lemvorgaben) oder aber (2) eine Partnerpuzzlemethode
ohne Lernvorgaben eingesetzt.
Die Experten- und Puzzlepaare wurden innerhalb geschlechtshomogen vor¬
her gebildeter Vierergruppen zusammengestellt. Nach O'Donnell und Dan-
serau (1992) soll sich so die Leistungshomogenität in den Gmppen erhö¬
hen.
Das Lernen fand in drei Phasen statt. In der (1) Aneignungsphase erwarben
die Expertenpaare jeweils den einen oder den anderen Teil des Lernstoffs
aus Texten. In der (2) Vermittlungsphase wurde das erworbene Wissen in
Puzzlepaaren wechselseitig weitergegeben. In der abschließenden (3) Ver¬
tiefungsphase regten sich die Lernenden in den Puzzlepaaren wechselseitig
zur tieferen Verarbeitung des Wissens an.
In den Bedingungen mit Lernvorgaben sollten die Lernenden in der Aneig¬
nungsphase den jeweiligen Text lesen, wichtige Stellen unterstreichen, sich
wechselseitig den Lernstoff anhand von Schlüsselbegriffen und Abbildun¬
gen auf Kärtchen erklären und sich wechselseitig Fragen stellen. In der
Vermittlungsphase sollte der Lernstoff den Novizen mit Hilfe der Kärtchen
erklärt und das Verständnis mit den Fragen überprüft werden. In der Vertie¬
fungsphase sollte mit Hilfe der Kärtchen nochmals der gesamte Lernstoff
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wiederholt werden (siehe Sortieraufgabe, Wahl 2005). Außerdem sollten
die Lernenden anschließend eine gemeinsame Struktur aus allen Kärtchen
legen und ihre Struktur begründen (Struktur-Lege-Technik, Wahl, 2005),
um den Lernstoff nochmals zu vernetzen.
In den Bedingungen ohne Lernvorgaben, sollten sich die Paare in jeder
Lemphase darüber austauschen, wie sie jeweils vorgehen wollen.
2.3 Ablauf der Untersuchung
Im Rahmen von sechs Doppelstunden wurde die im Lehrplan vorgegebene
Unterrichtseinheit Körpereigene Abwehr behandelt. Am Ende jeden Unter¬
richts füllten die Schülerinnen und Schüler einen kurzen Prozessfragebogen
aus, in dem u.a. die Variablen Kompetenzerleben, intrinsische Motivation
und Selbstbestimmtheitserleben erhoben wurden. Danach bearbeiteten sie
noch einen Wissenstest. Die Ergebnisse der Wissenstests gingen in die
mündliche Note ein. Nach jeweils drei Lerneinheiten folgte eine Klassenar¬
beit. Diese beiden Arbeiten zählten als schriftliche Noten. Der organisatori¬
sche Ablauf der Untersuchungen ist in Tabelle 2 dargestellt. Da bei einer
Versuchsdurchfühmng Fehler im Ablauf auftraten, konnten nur fünf der
sechs Zeitpunkte in der Auswertung berücksichtigt werden.
Tab. 2: Ablauf der Untersuchung
Woche Inhalte der Doppelstunde Biologie
1 Information für die Schülerinnen und Schüler zum Unterrichtsversuch,
Anfangsfragebogen und Tests (Intelligenz, Leseverständnis)
Pause Latenzzeit von fünf Wochen, um fehlende Werte zu erheben
2 Vorwissenstest, Modelling der Methode, Advance Organizer
3 Lerneinheit I: Bakterien und Viren
4 Lerneinheit II: Salmonellen und Grippe
5 Lerneinheit III: Koch und Fleming
6 Klassenarbeit, Film
Pause Schulferien
7 Lerneinheit IV: Allgemeine und spezifische Abwehr
8 Lerneinheit V: Aktive undpassive Immunisierung
9 Lerneinheit Vi: HIV und AIDS
10 Klassenarbeit, Abschlussfragebogen
2.4 Instrumente und Materialien
Vor der Durchführung der Untersuchung wurden eine Reihe von Variablen
erhoben, um abzuklären, ob sich die vier Versuchsklassen bereits vor der
Untersuchung unterscheiden. Dabei wurden u.a. die Intelligenz, die Lese¬
kompetenz, das Vorwissen, die Schulnoten und das Interesse an den Lem¬
inhalten erhoben.
Zur Erfassung der Intelligenz wurden drei Skalen des LPS von Hom (1962)
verwendet. Es handelt sich um die Skala 4 zur Erfassung der Denkfähigkeit
und die Skalen 1 und 12 zur Erfassung der Verbalität. Für die Auswertun¬
gen wurden die Rohdaten verwendet.
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Die Lesekompetenz wurde mit dem Test „Verständiges Lesen VL 7-9" von
Anger, Bargmann und Voigt (1965) erfasst, der in Klassenstufe 7 bis 9 in
allen Schularten eingesetzt werden kann. Für die Auswertung wurden die
Rohdaten verwendet.
Zur Erfassung des Vorwissens wurden pro Lerneinheit vier Aussagen kon¬
struiert, die von den Lernenden auf ihre Richtigkeit hin beurteilt werden
sollten.
Zur Erfassung der Schulnoten sollten die Lernenden im Anfangsfragebogen
die letzten Zeugnisnoten in verschiedenen Fächern angeben. Vollständig er¬
fasst werden konnten die Noten für Mathematik, Deutsch und Erdkunde.
Zur Erfassung des Interesses am Lernstoff sollten die Schülerinnen und
Schüler für jedes unterrichtete Thema einschätzen, wie interessant sie es
finden (vgl. Prenzel, Duit, Euler, Lehrke & Seidel, 2001).
Als Abhängige Variablen wurden die Lemleistung, das Kompetenzerleben,
das Selbstbestimmtheitserleben und die intrinsische Motivation erfasst.
Zur Erfassung der Lernleistung fand nach jeder Lerneinheit ein Wissenstest
mit offenen Fragen statt. Die Schülerinnen und Schüler bekamen jeweils 10
Minuten Zeit, diese zu beantworten. In jedem Wissenstest konnten 10
Punkte erreicht werden. Neben diesen Wissenstests wurden nach jeweils
drei Doppelstunden Klassenarbeiten über die drei vorausgegangenen Lern¬
einheiten geschrieben. Den Lernenden stand dafür eine Schulstunde zur
Verfügung. In diesen Arbeiten konnten jeweils 25 Punkte erreicht werden.
Es handelte sich sowohl um einfache Wissensfragen als auch um Fragen,
die das Verstehen und die Anwendung des Gelernten verlangten. Außerdem
deckten die Fragen inhaltsvalide den Lernstoffbereich ab. Für die Auswer¬
tung der offenen Fragen wurden die Antworten kodiert. Die Interra-
terübereinstimmung (Cohens Kappa, Wirtz & Caspar, 2002) lag dabei zwi¬
schen 0.79 und 0.90.
Die intrinsische Motivation, das Kompetenzerleben und das Selbstbestimmt¬
heitserleben wurden in einem Prozessfragebogen nach jeder Lerneinheit noch
vor Einsatz des Wissenstests erhoben. Die Erfassung dieser Variablen orien¬
tiert sich an dem von Deci und Ryan (http://www.psych.rochester.edu/
SDT/measures/intrins.html], Zugriff: 05.12.2005) im Internet veröffentlichten
Intrinsic Motivation Inventory (IMI). Die Schülerinnen und Schüler sollten
dabei auf einer vierstufigen Skala von „trifft überhaupt nicht zu" bis „trifft
genau zu" beurteilen, wie sehr folgenden Dinge heute zugetroffen haben. Für
die Erhebung der intrinsischen Motivation waren es vier Items (z.B.: „Bio¬
logie war interessant."), für das Kompetenzerleben waren es fünf Items
(z.B: „In Biologie habe ich mich als erfolgreich erlebt.") und für die Erhe¬
bung des Selbstbestimmtheitserleben waren es drei Items (z.B.: „In Biolo¬
gie konnte ich selbst entscheiden, ob ich etwas Bestimmtes tun wollte oder
nicht."). Die internen Konsistenzen (Cronbachs a) für die Skalen lagen
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zwischen 0.65 und 0.92. Explorative Faktorenanalysen rechtfertigten die
Bildung dieser Skalen (Huber, 2007).
In allen Lembedingungen erhielten die Lernenden jeweils zweiseitige Texte
mit Abbildungen zu ihrem Expertenthema. In den Lembedingungen mit
Lemvorgaben erhielten Sie außerdem Kärtchen mit Schlüsselbegriffen und
Abbildungen sowie Fragen zu Text (Huber, 2007).
3. Ergebnisse
3.1 Unterschiede in den Versuchsklassen vor der Untersuchung
Überprüft wurde, ob Schülerinnen und Schüler der Klassenstufe acht, wie
angenommen, höhere Werte in den Variablen Intelligenz (Testrohwerte)
und Lesekompetenz (Testrohwerte) aufwiesen, als Schülerinnen und Schü¬
ler der Klassenstufe sieben. Keine Unterschiede wurden für die Variablen
Vorwissen, schulische Noten und Interesse am Lernstoff angenommen. Da¬
zu wurden auf der Gmndlage des Allgemeinen Linearen Modells die je¬
weils spezifizierte Variable als Kriterium und die beiden Versuchsbedin¬
gungen Klassenstufe und Lemvorgaben als Prädiktoren verwendet. Die
Hypothesen wurden in der Modellmatrix als Helmert-Kontraste operationa¬
lisiert (Fox, 1997, 2002). Als Maß für die praktische Bedeutsamkeit der Un¬
terschiede wurde die Effektgröße d berechnet (Cohen, 1988).
Die Klassen unterschieden sich vorab nicht im Vorwissen, in den schuli¬
schen Noten und im Interesse am Lernstoff. Die Hypothese, dass sich die
Schülerinnen und Schüler der verschiedenen Klassenstufen vor der Unter¬
suchung signifikant unterscheiden, konnte für die Variablen Intelligenz
(Prädiktor Klassenstufe ß(SE)=4.11(1.91), t=2.15, p=0.034 d=0.69) und Le¬
sekompetenz (Prädiktor Klassenstufe: ß(SE)=5.25(1.82), t=2.88, p=0.005,
d=0.46) wie erwartet bestätigt werden. Schülerinnen und Schüler der Klas¬
senstufe acht hatten höhere Rohtestwerte in den Variablen Intelligenz
(Klasse 8: M=56.8 SD=7.5; Klasse 7: M=51.9, SD=6.8) und Lesekompe¬
tenz (Klasse 8: M=19.6, SD=6.9; Klasse 7: M=16.5, SD=6.7). Die Ergeb¬
nisse waren mit Effektgrößen zwischen d = 0.69 und d = 0.46 praktisch be¬
deutsam.
3.2 Zur Rolle der Lernvorgaben und des kognitiven Entwicklungsni¬
veaus für die intrinsische Motivation, das Kompetenzerleben,
das Selbstbestimmtheitserleben und das Lernergebnis nach jeder
Lerneinheit
Zur Überprüfung, welche Rolle Lernvorgaben und das kognitive Entwick¬
lungsniveau für die intrinsische Motivation, das Kompetenzerleben, das
Selbstbestimmtheitserleben und das Lernergebnis nach jeder Lerneinheit
spielen, wurde ein mehrebenenanalytisches Modell (Pinheiro & Bates,
2000) verwendet. Das Kriterium in diesem Modell entsprach der jeweils in¬
teressierenden Abhängigen Variablen. Die Prädiktoren bzw. festen Effekte
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waren das Versuchsdesign der Studie (Lemvorgaben x Klassenstufe) sowie
die kodierten Zeitpunkte t(l) bis t(5). Als Gruppierungsebenen (Zufallsef¬
fekte) wurden die Variablen Person (über Zeit) und Lerngruppe (über Per¬
sonen) berücksichtigt. Die Modellbildung und Absichemng der Zufallsef¬
fekte erfolgte mittels Likelihood-Ratio-Tests.
Bestätigt werden konnte der signifikante Haupteffekt für den Faktor Lemvor¬
gaben für die Variablen Kompetenzerleben (Koeff(SE)=0.40(0.11), t=3.69,
p=0.001, d=0.68) und intrinsische Motivation (Koeff(SE)=0.68(0.13), t=5.08,
pO.OOl, d=0.89). Allerdings fand sich gleichzeitig jeweils eine signifikante
Interaktion von Lemvorgaben und Klassenstufe für die Variablen Kompe¬
tenzerleben (Koeff(SE)=-0.23(0.11), t=-2.18, p=0.040, d=0.43) und intrinsi¬
sche Motivation (Koeff(SE)=-0.48(0.13), t=-3.57, p=0.002, d=0.57), die dar¬
auf zurückgeführt werden können, dass in Klassenstufe acht große Unter¬
schiede zwischen den Versuchsbedingungen aufzufinden waren, während es
in Klassenstufe sieben nur sehr geringe Unterschiede waren. Dies bedeutet,
dass sich die Hypothese, dass Lemvorgaben für das Kompetenzerleben und
die intrinsische Motivation wichtig sind, nur in Klassenstufe acht, nicht je¬
doch in Klassenstufe sieben bestätigen ließ.
Entgegen der Annahme fand sich keine signifikante Überlegenheit der Be¬
dingungen mit Lemvorgaben für das Lemergebnis. Hingegen spielt die
Klassenstufe sehr wohl eine Rolle (Koeff(SE)=-1.02(0.33), t=-3.06,
p=0.005, d=0.58). Lernende der Klassenstufe acht schnitten wie erwartet
besser ab als Lernende der Klassenstufe sieben.
Wie erwartet fanden sich keine signifikanten Unterschiede im Selbstbe¬
stimmtheitserleben zwischen den verschiedenen Bedingungen.
Die Mittelwerte der deskriptiven Statistiken für die berichteten Variablen
über alle fünf Lerneinheiten hinweg werden in Tabelle 3 dargestellt.
Alle gefundenen statistisch bedeutsamen Ergebnisse sind mit Effektgrößen
zwischen d=0.34 und d=0.68 praktisch bedeutsam. Das Informationskriteri¬
um -2*logLIK zur Beurteilung der Güte der Mehrebenenanalyse betmg für
das Kompetenzerleben 847.3, für das Selbstbestimmtheitserleben 990.9, für
die intrinsische Motivation 1019.7 und für das Lemergebnis 1943.5.
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Tab. 3: Mittelwerte der deskriptiven Statistiken über alle fünf Lerneinheiten für Variab¬







Variable M SD M SD M SD M SD
Kompetenzerleben 3.09 0.56 2.45 0.71 2.88 0.66 2.67 0.55
intrinsische 3.14 0.67 2.03 0.89 2.87 0.77 2.64 0.62
Motivation
Selbstbestimmt- 2.65 0.81 2.16 0.81 2.34 0.80 2.50 0.63
heitserleben
Lernergebnis 5.87 1.59 5.16 1.94 4.62 1.67 4.28 2.02
Klassenstufe Lernvorgab«jn
8 7 mitLV ohne LV
Variable M SD M SD M SD M SD
Kompetenzerleben 2.77 0.71 2.78 0.62 2.98 0.62 2.57 0.65
intrinsische 2.58 0.96 2.76 0.71 3.00 0.74 2.34 0.83
Motivation
Selbstbestimmt¬ 2.40 0.84 2.43 0.72 2.51 0.81 2.33 0.75
heitserleben
Lernergebnis 5.52 1.81 4.51 1.89 5.27 1.74 4.76 2.05
WELL-PP: Well-Methode Partnerpuzzle (mit Lemvorgaben);
PP: Partnerpuzzle (ohne Lemvorgaben);
LV: Lemvorgaben
KS: Klassenstufe
3.3 Unterschiede im Lernergebnis in den Klassenarbeiten
Zur Überprüfung, welche Rolle Lemvorgaben und das kognitive Entwick¬
lungsniveau für das Lemergebnis in den beiden Klassenarbeiten spielen,
wurde wie bereits bei der Kontrolle von Unterschieden in den Versuchs¬
klassen vor der Untersuchung beschrieben (s.o.), auf der Gmndlage des
Allgemeinen Linearen Modells die entsprechenden Kontraste überprüft.
Vorab wurde geprüft, ob ein Mehrebenenmodell (Pinheiro & Bates, 2000)
mehr Erklärungskraft bringt. Dies war nicht der Fall.
Die Hypothese, dass die Lernenden mit Lemvorgaben in den beiden Klas¬
senarbeiten signifikant besser abschneiden als diejenigen ohne Lemvorga¬
ben und dass die Lernenden der Klassenstufe acht signifikant bessere Lem¬
ergebnisse aufweisen als diejenigen der Klassenstufe sieben, konnte teil¬
weise bestätigt werden. Von den in den Klassenarbeiten erreichten Ergeb¬
nissen her gingen alle Werte in die erwartete Richtung (siehe Tabelle 4), al¬
lerdings wurde bei Klassenarbeit 1 nur der Haupteffekt für den Faktor Lem¬
vorgaben (Prädiktor Lemvorgaben ß(SE)=-3.47(l,12), t=-3.11, p=0.002,
d=0,68) und bei Klassenarbeit 2 nur der Haupteffekt für den Faktor Klassen¬
stufe (Prädiktor Klassenstufe ß(SE)=2.54(1.21), t=2.12, p=0.036, d=0.37)
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signifikant. Die Ergebnisse waren mit Effektgrößen von d=0.37 und d=0.68
praktisch bedeutsam.

























Wie erwartet spielte die Klassenstufe bzw. das kognitive Entwicklungsni¬
veau der Lernenden eine wichtige Rolle für das Lemergebnis. Schülerinnen
und Schüler der Klassenstufe acht schnitten in den unmittelbar im An¬
schluss an die Lerneinheiten durchgeführten Wissenstests signifikant besser
ab als diejenigen in Klassenstufe sieben. Ebenso waren sie in einer der bei¬
den Klassenarbeiten signifikant besser.
Wie erwartet hatten Lemvorgaben keine Auswirkungen auf das Selbstbe¬
stimmtheitserleben der Lernenden.
Nur zum Teil bestätigen ließ sich hingegen die Überlegenheit von Lemvor¬
gaben für das Kompetenzerleben und die intrinsische Motivation beim Ler¬
nen. Hiervon profitierten nur die Lernende in Klassenstufe acht, während es
in Klassenstufe sieben keine Rolle spielte, ob mit oder ohne Lemvorgaben
gelernt wurde. Wie lässt sich dies nun erklären? Es mag sein, dass es den
Lernenden der Klassenstufe sieben schlechter gelungen ist, die Lemvorga¬
ben umzusetzen als denjenigen der Klassenstufe acht. Vor dem Hintergrund
der Cognitive Load Theorie (Sweller, van Merrienboer & Paas, 1998) wird
vor zu detaillierten Interaktionsvorgaben gewarnt, wenn die Lernenden ge¬
ringe intellektuelle Fähigkeiten (Hoek, van den Eden & Terwel, 1999) mit¬
bringen. Dies trifft auf die Lernenden der Klassenstufe sieben zu, die auf¬
gmnd ihrer geringeren Intelligenztest-Rohtestwerte sicherlich im Nachteil
waren gegenüber den Lernenden der Klassenstufe acht. Eventuell hatten die
Lernenden in Klassenstufe sieben aber auch schon günstigere eigene Stra¬
tegien, wie sie beim Lernen vorgehen können, so dass sie deshalb die Lem¬
vorgaben weniger eingesetzt haben. Für die Annahme, dass sie bereits bes¬
sere Strategien hatten spricht, dass sie ohne Lemvorgaben besser zurecht
kamen als die Achtklässler. All dies sind jedoch Spekulationen, die in wei¬
teren Studien geklärt werden mussten. In diesen Studien wäre es wichtig,
das Lemverhalten direkt zu beobachten oder aber die Umsetzung von Lem¬
vorgaben durch Reflexionsprozesse auf Seiten der Schülerinnen und Schü¬
ler zu begleiten, um so Einblicke in die ablaufenden Lernprozesse zu ge¬
winnen und unterstützend einwirken zu können.
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Nicht bestätigen ließ sich die Annahme, dass Lemvorgaben für das Lemer¬
gebnis selbst von Vorteil sind. Hier fand sich lediglich für eine der beiden
Klassenarbeiten eine Überlegenheit der Bedingungen mit Lemvorgaben. In
den unmittelbaren Wissenstest gab es keine Unterschiede. Dies mag daran
liegen, dass alle Tests benotet wurden und von daher vermutlich für das
Lemergebnis nicht nur intrinsische, sondern vor allem auch extrinsische
Lemanreize eine wichtige Rolle spielten, die die positiven Auswirkungen
intrinsischer Anreize überdeckt haben. Weitere Studien müssen klären,
welche Rolle extrinsische Anreize zusätzlich zu intrinsischen beim Lernen
spielen und wie sich verschiedene Formen der Testdurchführung auswirken
(erwartete versus unerwartete Tests, benotete versus unbenotete Tests, un¬
mittelbare versus verzögerte Tests).
4.1 Empfehlungen für den Unterricht
Was lassen sich nun für Erkenntnisse aus den im Rahmen dieser Arbeit
durchgeführten Studien ableiten? Lemvorgaben können für die Effektivität
des Wechselseitigen Lehrens und Lernens sehr wichtig sein. Ohne Lemvor¬
gaben besteht die Gefahr, dass die Lernenden mit der Lernsituation über¬
fordert sind. Es muss jedoch darauf geachtet werden, die Lemvorgaben auf
die Voraussetzungen der Lernenden zuzuschneiden und die Lernenden ge¬
gebenenfalls durch Reflexionsprozesse und Trainingsmaßnahmen bei ihrer
Umsetzung zu unterstützen.
Generell sollte man außerdem den Einsatz von Wissenstests beim Wechsel¬
seitigen Lehren und Lernen überdenken. In selbständigkeitsorientierten
Lemumgebungen können benotete Wissenstests auch negative Effekte auf
Lernprozesse und das Lernen haben. Dies bedeutet nicht, dass man darauf
verzichten sollte oder könnte, sondern nur, dass es auch Räume geben
muss, in denen Lernen nicht sofort bewertet wird. Weitere Forschung muss
klären, wie man Tests und Feedback in selbständigkeitsorientierten Lem¬
umgebungen sinnvoll einsetzen kann.
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